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１．はじめに
　学級担任の学級・ホームルーム活動における
役割として、児童・生徒への学業指導がある。
学業指導は、「生徒自ら学ぶ意欲を持つ、自己
の能力に応じた学習目標を設定できる、学習の
仕方を反省的に改善する、等の学業についての
指導」であり、学力向上のために「自主的な学
習意欲・態度の形成、授業の受け方、よい学習
の仕方、家庭学習の習慣化などの指導」を行う
こととされている（高階，2019）。
　学級担任が、児童・生徒に学業指導を行う上
で、２つの点に留意する必要がある。第１は、
新学習指導要領に示される新しい学力観に基づ
く資質・能力の育成である、第２は、一人一人
の児童・生徒の自己実現に向けた個人差への対
応である。
　第１については、新学習指導要領（小中は
2017年、高校は2018年に告示。以下、学習指導
要領と記す）で、2020年から2030年の社会で生
きる子どもを想定し、学校教育で育成する能力
や学習のあり方が示された。グローバルで、
IT や AI（人工知能）が加速度的に発達する高
度情報社会の中、労働市場の変化に対応するた
めに、日本の子どもの不得意とされる、論理的
に思考し、判断・表現する資質・能力の育成に
焦点が当てられた。それに伴い学校教育の方向
性が、教育内容（知識）ベースから、「何がで
きるようになるか（資質・能力）という行動目
標を示す形に変わった。
　学習指導要領では、特別活動の目標として、
「人間関係形成」、「社会参画」、「自己実現」の
３つの視点を設定し、育成する３つの資質・能
力が示された。その資質・能力とは、１ 知識
及び技能（何を知っているか、何ができるか）、
２ 思考力、判断力、表現力等（知っていること、
できることをどう使うか）、３ 学びに向かう力、
人間性等（どのように社会・世界と関わり、よ
りよい人生を送るか）ということである（文科
省，2017・2018）。
　一方、第２についての、一人一人の児童・生
徒の自己実現に向けた個人差への対応は、心身
の発達段階や学習の習熟度のみならず、個々の
学習要因や進路の違い、対人関係や家庭環境の
影響等に留意する必要がある。
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　以上の２点に留意しつつ、学級担任が、学業
指導で最も重視すべきは、児童・生徒の学習意
欲（やる気）である。学習意欲は、学びのエン
ジンのようなものであり、児童・生徒が、学習
指導要領に示された新しい「学び」に向かうた
めには、何よりも必要である。学習指導要領で
強調されている「主体的・対話的で深い学び」
は、自ら学ぶ意欲によって、ほぼ実現できるも
のである（櫻井，2019）。
　しかし、近年、子どもの学習意欲が低下して
いることが、教育関連の各方面から報告されて
いる。苅谷（2002）は、高校２年生を対象に20
年前と比較した調査から、家庭学習時間の減少
傾向が加速していることを明らかにした。さら
に、藤沢市教育文化センター（2015）の中学３
年生を対象にした調査では、学習意欲が、子ど
もたちの中で二極化の傾向が強まっていること
が報告されている。
　学習意欲の低下及び二極化は、学業成績に強
く影響を及ぼす。学習意欲の高い子どもは、そ
うでない子どもよりも学業成績が高く、学習意
欲の低下は、学力の低下に影響を及ぼすことが
実証されている（桜井，1990，1999）。さらに、
学業成績の向上は、子どもに自信を与え、子ど
もが学習をポジティブにとらえるきっかけにな
る。すなわち学業成績は、子どもの有能感や学
習観に影響すると考えられる。したがって、子
どもが学びに向かうために、子どもなりに学業
成績を向上させることが意味を持つ。したがっ
て、学級担任の学業指導は、学習意欲を育み、
向上させることを企図して行われる必要がある。
　本稿は、学習意欲の発現する理論を基に、学
級担任が子どもの学習意欲を高め、新しい学力
観に基づく資質・能力を育むための指導方法を
考案するものである。
２．問題と目的
　本稿の目的は、学級・ホームルーム活動にお
ける学業指導において、担任のガイダンス機能
を生かした生徒面談によって、生徒の学習意欲
を育むことである。そのために生徒面談の実践
を支える理論を構築し、学習意欲の発現するプ
ロセスのモデルを設定し検討することである。
　生徒面談は、学校生活への適応や人間関係の
形成、教科・科目や進路の選択等について、ほ
とんどの教師が適宜用いる方法であり、個々の
生徒の実情や個人差に対応できる利点がある。
しかし、生徒面談の内容や方法は、個々の教師
の裁量に委ねられていることが多く、個々の生
徒との情報共有や、異なる考えや価値観を理解
し合い、成長支援を図ることは容易ではない。
　例えば、教育現場で、教師はどうすれば子ど
もたちが学習意欲を出し、勉強がわかるように
なるかについて、日常的に思いをめぐらせなが
ら授業を行っている。しかし、どうすれば学習
意欲が出るかということについての意識は、子
どもと教師では考えにズレがあることが認めら
れている（吉田・山下，1987）。そして、その
ズレは、学習意欲のとらえ方の違いにも表れて
いる。
　教師は、子どもの学習意欲を、授業中の態度
や試験の成績で判断することが多い。つまり、
子どもの学習意欲を、「行動によって示された
もの」で評価している。しかし、子どもの内面
はもっと複雑で、子どもは、学習中に、過去の
記憶や自分の能力、課題の難易度など、いろい
ろなことを考えている。子どもの学習意欲は、
それらのことと結びついて発現している。つま
り、子どもにとって、学習意欲は、「勉強しよ
うと思う気持ち」と近い関係にある。したがっ
て、授業中、教師の意図（願い）と子どもの「気
持ち」の折り合いをつけることが、子どもを学
習に導くために必要である。
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　そこで、「折り合い」をつけるために、子ど
もが自分なりに考える学習の文脈を、教師が可
能な限り支持し、支援する視点を持つことであ
る。子どもが、過去の学習経験や現在の状態、
将来の希望を基に、自分が意欲的に学習に取り
組める文脈を考えることである。「何のために」
「どういう状況で」「何を」「どんなふうに」学
習すれば、自分なりに意欲が高まるか、子ども
が考えた文脈を、教師は「我がことのように」
聴き、子どもの自己目標の実現に「参加してい
る」という姿勢で子どもと接することが求めら
れる。
　以上の視点に立って、本稿は、ガイダンスの
機能の趣旨を踏まえて、生徒の「学びの文脈づ
くり」を支援するために、担任教師が行う生徒
面談のモデルを検討する。
 ガイダンスの機能とは、「生徒のよりよい適応
や成長、人間関係の形成、進路等の選択に関わ
る、主に集団の場面で行われる案内や説明等を
基に、生徒一人一人の可能性を最大限に発揮で
きるような働きかけ」である（文科省，2017・
2018）。
　学級・ホームルーム活動で行われるガイダン
スの案内や説明等を共通情報とし、その内容を
生徒個々の課題や可能性に照らして、生徒が自
らの意志と責任で選択、決定し、実行できるよ
うにすることが大切である。そのためにガイダ
ンス機能としての生徒面談が、一人一人の発達
を促す活動になるように企図され、個別にきめ
細かく行われる必要がある。
　本稿は、その生徒面談で、「学習要因」に基
づいて、セルフモニタリングの考え方を利用し
た「自己評価」と「自己目標」の設定に焦点を
当てる。久保（1999）は、学習動機への働きか
けと、学習に関する認知的評価への働きかけを
組み合わせて行うことが、学習者への支援とし
て効果的であることを指摘した。さらに、学習
に関する認知的評価への働きかけとして、学習
者が自分に合った学習内容の目標を設定するこ
との支援を挙げている。学習者が自分の目標を
設定すれば、何を学習すればよいかが明確にな
り、学習方法の未知感や学習の負担感が緩和さ
れ、学習方略を受け入れやすくなるとしている。
　橋本（2019）は、担任教師が教科学習の指導
において、自己評価と自己目標を用いた生徒面
談を行い、生徒の自己決定感と学ぶ楽しさを高
め、学習意欲と学業成績が向上することを報告
した。
　そこで、本稿は、子どもが自己評価によって
自分の学習要因を認識し、その上で課題に対し
自己目標を設定すれば学習意欲が促進され、学
業成績も向上することを想定し、生徒面談のモ
デルを検討する。
３．学習意欲の概念とそのモデル
3-1　学習意欲の構造
　学習意欲は、教育現場では「やる気」という
用語で括られるが、近年、教育界では、「自ら
学ぶ意欲」という用語で説明されるようになっ
てきた。学習意欲は、本来は心理学の内発的動
機づけに近い概念である。内発的動機づけは、
学習に自発的に取り組み（自発性）、さらに学
習それ自体が目標（内的目標性）になっている
意欲のことである。しかし、子どもの現実の学
習場面を考えてみると、あの学校に入りたいか
ら頑張って勉強する、というような動機づけの
あり方が多い。つまり、学習以外の目標（外的
目標性）のために、自発的に学習に取り組む状
態である。「自ら学ぶ意欲」は、学習それ自体
が目標であるかどうかではなく、学習の自発性
を強調した意欲を表した用語であると考えられ
る。
　高校生の段階は、自己目標実現のための学習
意欲が高まる時期である（新井，1995）。したがっ
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て、本稿では、学習意欲を「自ら学ぶ意欲」の
意味で使用する。しかし、事象や理論の説明上
で必要な場合は、「動機づけ」の用語を用いる
ことにする。
　学習意欲の発現について、桜井（1997）は、
３つの段階で説明している。第１の段階は、他
者受容感、有能感、自己決定感を要素とした学
習意欲の基底になる部分である。他者受容感と
は、周囲から支えられているという感覚で、こ
の感覚がある状況では有能感と自己決定感が育
つとしている。第２の段階は、挑戦行動、独立
達成行動、情報収集行動である。この段階は、
主に第１の段階の有能感と自己決定感によって
生起される。そして、第３の段階は、学習行動
の結果として感じられる、楽しさ、満足といっ
た感情である。この感情によって、第１段階や
第２段階へのフィードバックが進み、学習意欲
を強化する。このプロセスは、教師が、授業や
学習相談を行う上で、子どもが楽しさや、満足
感を覚えるような工夫や配慮を施すことの必要
性を示唆するものである。
　学習意欲は、安定的なものではなく絶えず変
動するものである（桜井，2004）。子どもの目
標構造によっても、意欲の具体的な表れ方は異
なることが指摘されている。鹿毛（2002）は、
子どもの行為の目標は BE ゴール（「かくあり
たい私」を表す目標）を上部構造、DO ゴール（｢
具体的な行為を指示する目標）を下部構造とす
る階層構造を示し、理想とする自分の姿を想定
し、そうなるための具体的な行動レベルが学習
意欲に反映されることを指摘している。そして、
学習意欲を、パーソナリティー意欲（BE ゴー
ルに対しての意欲）、DO ゴールに相当する文
脈的意欲、状況的意欲の３水準としてとらえ、
学習意欲が、学習活動におけるフィールドとの
関わりの中で刻一刻と変化することを説明して
いる。これは、子どもが、どんな自己像（BE ゴー
ル）を描き、その実現に向かって、具体的にど
んな目標を設定し行動するかによって、学習意
欲が変化することを示唆する。したがって、教
師は、子どもがどんな BE ゴール、DO ゴール
を描いて授業に臨んでいるのかを理解する必要
がある。その上で、なぜ、子どもの学習意欲が
変化するのか、文脈や状況の中で、子どもは何
をどう捉えているのか、教師は、それらを理解
する必要がある。
3-2　学習活動の動機づけのプロセス
　Boekaerts（1986）は、同じ個人が、異なる
学習や課題において動機づけが変化するという
観察から、動機付けを、「個人の安定的な特性
としての動機づけ」と「学習を行っている際の
動機づけ」に区別した。そして、「学習を行っ
ている際の動機づけ」は、学習者が課題に対し
て行う主観的な評価や意味づけの結果作られる、
課題についての心的表象であると定義した。
Tremblay，Goldberg&Gardner（1995）は、こ
の概念を state motivation と呼び、学習状況に
対する学習者の反応であると定義した。
　これらの定義の背景にある重要な点は、子ど
もが課題に取りかかる際、特性である態度や興
味など（内的要因）を基にして、その課題につ
いての評価や意味づけを行っているという点で
ある。子どもが教科や課題の内容によって意欲
が異なるのは、その教科や課題についての評価
や意味づけの差異が要因になっていると考えら
れ る。 ま た、state motivation の 定 義 で は、
state motivation と行動は別個にとらえられて
いるが、学習意欲を考える場合に、学習への取
り組み方まで含まれるように思われる。動機づ
け理論では、動機づけを状況からの刺激と内面
との関わりによって起こる、行動選択、維持の
プ ロ セ ス と し て い る（Pintrich&Schunk，
2002）。この見方をすれば、行動選択までのプ
ロセスは、学習者の内的要因、状況を評価・意
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味づける段階、行動の段階、さらに環境・外的
要因の４つに分けられると考えられる。しかし、
一連の state motivation 研究では、課題につい
ての学習者の評価や意味づけがどのような心的
表象なのか、明確にされていない。そこで、課
題に対する学習者の評価や意味づけについての
プロセスを、動機づけ理論を基にして考察して
いく。
　動機づけ理論の中では、学習者が課題に対し
て評価・意味づけを行う主体であるという見方
は、「認知論的アプローチ」に基づくものであ
る（鹿毛 ,2002）。認知論的アプローチの代表的
な理論には、Atkinson（1964）の期待―価値
モデルを基にした Weiner（1972）の達成動機
づけの帰属理論や、Elliot（1999）の達成目標
理論などがあるが、奈須（1995）および鹿毛
（1997）によれば、認知論的アプローチに基づ
く動機づけの理論は、期待×価値モデルで集約
できるとしている。
　 奈 須（1995） は、 期 待 × 価 値 モ デ ル を
Figure 1のように集約している。このモデルの
特徴は、外部からの刺激に対し認知的働きに
よって意味づけを行うという点である。この認
知的働きが、state motivation における評価や
意味づけにあたると考えられる。したがって、
課題に対する学習者の評価や意味づけの結果作
られる心的表象は、期待と価値に相当する。期
待×価値理論での期待とは、成功可能性に関す
る信念（できると思っているかどうかの認識）
を指し、価値とは、その課題に対する個人的な
重要性の認識や感覚のことである（鹿毛，
2002）。
　さらに、期待には、課題の困難度の見積もり、
自分の能力や知識量の見積もり、自己効力感な
どが含まれると考えられる（Wigfield&Eccles，
2000；奈須，1995；鎌原，2002）。
　また、価値には、課題に対して感じる内発的
な価値、将来の目標などのニーズとの関連から
生じる有用性、達成することの重要性、課題遂
行に伴う代償といった否定的側面が含まれてい
る（Wigfield&Eccles,2000）。しかし、こうし
た期待と価値は、課題についての解釈であり、
課題に対してどう受け止めたかということにす
ぎない。具体的に行動を起こすためには、何ら
かの指針が必要になるはずである。
　教育現場では、子どもたちに目標を持たせて
学習に取り組ませるが、それを奈須（1995）の
期待×価値モデルにあてはめてみると、目標設
定はどこに位置するのであろうか。
　目標設定は、期待と価値に関する判断に基づ
き行動の方向性や行動の強さ等、学習の取り組
み方を決める段階である（Locke&Lathan，
1990；Winne，2001）。したがって、期待と価
値の解釈の後に目標設定を位置づけることが理
論的に適合する。
3-3　学習者の内的要因
　学習者の内的要因は、特性としての個人差要
因であり、表面化、覚醒化したものではなく、
傾向、傾性を指す。先行研究において、内的要
因についての記述は多岐にわたり、学習の理由
や目的、過去の学習経験から構築された学習観、
能力感などの自己に関する概念など、様々な要
因が含まれている（磯田，2005）。そこで、動
機づけ研究で、内的要因の概念としてのキー
期待
行動認知的働き刺激
価値(感情)
Figure 1　期待×価値モデル（奈須，1995）
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ワードの要素を多く含むと思われる学習動機と
学習観の研究を概観し、学習者の内的要因の要
素にあたる概念を整理してみたい。
　学習動機とは、「なぜ学ぶのか、何のために
学ぶのか」という学習に関する理由づけや目的
を指す用語である（樋口 ,1985）。学習動機に関
する研究は、学習一般を対象にしたものと、特
定の教科に関するものに分けられる。まず、学
習一般に関する研究を概観すると、学習動機の
測定尺度の研究が数多く見受けられる。
　樋口（1985）は、課題を解決すること自体が
目的である「課題志向」、他者との競争事態で
勝つこと、自分が能力を持った人間であること
を示すことが目的である「能力志向」、友人の
承認を求めたり、否認を避けたりすることが目
的である「友人承認志向」、教師、親といった
成人に対し承認を求めたり、否認を避けたり、
言いつけに従ったりすることが目的である「成
人承認志向」の４因子を見出した。また、速水
（1987）は、教師や親からの承認を望む、強制
や命令に従う、叱責を回避するために勉強する
という「承認志向動機」、自分の将来や幸福の
ために現実社会への適応の手段として勉強する
という「現実志向動機」、好奇心や向上心によっ
て勉強するという「理解志向」の３因子を見出
した。桜井（1995）は、おもしろいから、新し
いことを知りたいからと学習活動そのものに興
味を持つ「興味的理由」、よい中学や高校に入
りたいから、立派な人になりたいからと、将来
に対する希望である「希望的理由」、よい成績
をとりたい、テストでよい点をとりたいという
「成績的理由」、家の人にしかられたくない、友
だちからかっこいいと思われたい、先生にほめ
られたいという「対人的理由」の４因子を見出
した。
　これらの研究結果を、内発的―外発的動機づ
け理論や目標理論と対応してみると、学習動機
は４つの区分で存在することが示唆される。第
１に、内発的動機づけで学習目標の内容にあた
る動機（課題志向、理解志向動機、興味的理由）、
第２に、遂行目標の内容にあたる動機（能力志
向、成績的理由、自尊志向）、第３に、人間関
係を学習の基盤にしている動機（友人承認志向、
成人承認志向、承認志向動機、対人的理由）、
第４に、手段として学習するという条件必然的
な動機（現実志向動機）である。この４つの区
分は、鹿毛（1995）が学習意欲を心理的必然性
として３つに大別した、内容必然的な学習意欲、
状況必然的な学習意欲（承認志向）、自己必然
的な学習意欲（能力志向）にも対応しており、
学習動機の要素としての整合性が認められる。
樋口（1985）らの研究は、小学校高学年の児童
は、内発的動機づけと人間関係を学習の基盤に
する傾向が強いことを示唆する。この傾向は、
小学５年生～６年生の時期に、社会的な（仲間
関係）有能感が上昇し（桜井，1983）、知的好
奇心や挑戦行動が急激に高まる（桜井・高野，
1985）ことと符合する。しかし、小学校高学年
以降は、内発的学習意欲が低下する傾向にある。
逆に、自己目標実現のための学習意欲は、加齢
とともに増加傾向にある（新井，1995）。その
ため、中学生や高校生の学習動機は、小学生と
は異なる様相を示すと考えられる。例えば、桜
井（1995）の示した「希望的理由」は、鹿毛（1995）
の３つの学習意欲の分類にはうまく符号しな
かったが、これは中学生や高校生が進路選択に
伴って志向する「～をしたいから、そのために
～の勉強を頑張る」という自己目標実現のため
の学習動機に近いためであると考えられる。そ
こで、高校生の学習動機を扱った研究を引用す
る。
　市川（1995）は、学習動機を心理学理論から
トップダウン的にとらえるのではなく、高校で
の学習を想定した自由記述によって収集し、学
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習動機を構造化するアプローチを行った。その
結果、６種類の学習動機を見出した。その６種
類とは、「充実志向」（学習自体が楽しい）、「訓
練志向」（知力をきたえるため）、「実用志向」（仕
事や生活に生かす）、「関係志向」（他者につら
れて）、「自尊志向」（プライドや競争心から）、「報
酬志向」（報酬を得る手段として）である。さ
らに、これらを学習内容の重要性と学習の功利
性という２要因の程度によって、構造化された
学習動機のモデルを示した。このモデルは、従
来、「内発・外発」の２分割で語られていた動
機づけの枠組みを、２要因を組み合わせること
によって、内発・外発だけではとらえにくい他
の動機を位置づけている。例えば、「実用志向」
は、内発と外発の中間に位置する学習動機であ
る。仕事や生活に役立つ知識や技能を得たいと
いう側面は外発的であり、自分の目的達成のた
めにする勉強に対して面白みや興味を持つとい
う側面からは内発的である。これは特に高校生
の実相をよく反映していると言える。
　以上のような学習一般に関する学習動機を
扱った研究以外に、特定の教科に関する学習動
機をとりあげた研究もいくつか見られる。小田
ら（1994）は、高校生を対象にした数学の学習
動機について、「内的動機」「受験・成績志向動
機」「評価志向動機」「外的動機」からなる４因
子を見出し、高校生の数学の学習動機には学年
や性、在籍する学科による差異があることを報
告した。また、谷島・新井（1996）は、理科を
対象にした動機づけの因果モデルを検討し、理
科の学習動機として「理解志向動機」「活動志
向動機」「現実志向動機」「利益志向動機」の４
つの因子を抽出した。これらの各因子の下位尺
度は、なぜ学習するのか（理由）、何を学習し
たいのか（目的）、どのように学習していると
感じているか（状況認識）、どのように学習し
たいと思うか（学習方略の基になる考え方）に
対応する項目が混在している。これは谷島・新
井（1996）の動機づけのモデルで、理科の学習
動機に影響を及ぼす変数として「理科への感情」
と「教材への興味・関心」を、状況認識や学習
方略の基になるような項目として位置づけたこ
とによる。つまり、学習動機においても、さら
に影響を及ぼす下位要素があることが示唆され
る。
　速水（1987）によれば、学習動機は現実の状
況要因と関わって動機づけとなり、学習行動を
規定するとしている。つまり、学習動機は動機
づけの主要な下位尺度であり、動機づけそのも
のではない。課題や教科内容、学習環境などの
要因と関連し、動機づけとなり、学習行動に反
映される。堀野・市川（1997）は、高校生の英
語学習において、市川の学習動機の「２要因モ
デル」の枠組みを用い、学習動機が学習方略と
どのように関連し、成績に影響を与えたのかを
検証した。その結果、充実志向、訓練志向、実
用志向の内容関与的学習動機を持つことが体制
化方略、イメージ方略、反復方略といった学習
方略を使用しやすくすること。さらに、他のこ
とと関連づけながら学習する体制化方略の使用
が、学業成績に有効に結びつくことを明らかに
した。この研究は、学習者や教師に成績の向上
に有効な学習方略と、その基盤となる学習動機
がどのようなものであるかの知見を提供した。
これは、学習の意義が理解できずに動機づけら
れていなかった学習者に、導入的な役割を果た
す可能性を示唆する。しかし、堀野・市川（1997）
には、何が学習動機と学習行動の接点になるの
かが示されていない。動機づけの認知論的アプ
ローチによれば、学習者が学習行動を起こす前
に学習動機を基に、課題に対し何らかの認知的
な評価や意味づけが行われるはずである。
　そこで、学習動機と行動の関連を扱った先行
研究を参照する。久保（1999）は、大学生の英
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語学習について、学習動機、学習に関する認知
的評価、学習行動、パフォーマンスの４つの構
成概念を想定したモデルを考案し（Figure 2）、
それらの関係を検討した。観測変数として、学
習動機は、「充実・訓練志向」「自尊・報酬志向」
を用い、学習に関する認知的評価には、塩谷
（1995）の、どのように学習したらいいのかわ
からないと感じている程度を示す「スキルの認
知」と、勉強が大変だと感じている程度を示す
「コストの認知」を用いた。また、学習行動に
ついては学習時間と学習方略を取り上げ、学習
方略はどのような学習にも共通する「一般的方
略」と、大意を把握することを重視する「大意
伝達方略」を用いた。パフォーマンスの観測変
数には、「単語テスト」と「空欄適語補充テスト」
を用いた。その結果、学習動機の１つである充
実・訓練志向と学習に関する認知的評価が共変
動し、充実・訓練志向と学習に関する認知的評
価はどちらも学習行動を規定し、さらにパ
フォーマンスに影響を与えることが認められた。
充実・訓練志向の高い学習者が、学習方法がわ
かると感じていたり、学習を負担に感じたりし
ていないことが、積極的な学習方略の使用とパ
フォーマンスの向上につながることが示唆され
た。この結果に基づき、久保（1999）は、学習
動機への働きかけと、学習に関する認知的評価
への働きかけを組み合わせて行うことが、学習
者への支援として効果的であることを指摘した。
さらに、学習に関する認知的評価への働きかけ
として、学習者が自分に合った学習内容の目標
を設定することの支援を挙げている。学習者が
自分の目標を設定すれば、何を学習すればよい
かが明確になり、学習方法の未知感や学習の負
担感が緩和され、学習方略を受け入れやすくな
ることを指摘した。
　しかし、久保（1999）のモデルでは、実際に
は目標の設定が位置づけられていない。このモ
デル上で目標の設定をするためには、学習行動
の前に位置する認知的評価の段階があてはまる
と考えられる。目標を設定するためには、学習
動機や「学習に関する認知的評価」が基になり、
学習内容や課題に対する評価や意味づけが行わ
れる。
　目標の設定では、タスクの価値や期待につい
て見積もった結果、総合的な有用性を判断し目
標 が 形 成 さ れ、 動 機 づ け が 反 映 さ れ る
（Winne&Hadwin，1998）。
　Winne&Hadwin（1998）の自己調整学習の
モデルでは、４つの段階が示されている。それ
は、第１段階として、課題の定義、第２段階が
目標と計画の設定、第３段階が学習方策の実践、
第４段階が方策の調整である。さらに、それら
の４つの段階において、制御とモニタリング過
程の循環サイクルを含む。第１段階は、学習者
が与えられた、あるいは自ら行った課題を特徴
づける条件に関する情報を処理する。この情報
パフォー
マンス
学習動機
学習に関する
認知的評価
学習行動 パフォー
マンス
学習動機
学習に関する
認知的評価
Figure 2　志向－評価モデル（久保，1999を改変）
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処理には、学習者が外的環境に基づいて解釈す
る課題についての情報に関するもの（課題条件）
と、学習者が長期記憶から検索する情報に関す
るもの（認知条件）とがある。認知条件のよう
な情報は、学習者の当該の課題領域における先
行知識の評価を含む可能性がある。したがって、
この段階において、課題の成功を説明する能力
に関する帰属や、課題への不安な気持ちを感じ
た記憶を含みうる。学習者は、一度、課題の独
特な定義を学習者の現在の結果と基準との間が
一致あるいは不一致であるという認知的評価こ
そが、学習をやる気にさせるとしている。
　第２段階においては、学習者は目標を設定し、
それに近づくための計画を立てる。Winne & 
Hadwin（1998）は、目標を基準の多面的ある
いは多変量のプロフィールだと捉える。目標の
プロフィールのそれぞれの基準は、課題を通し
てモニターされうるものに対する価値である。
第２段階を通して循環することによって、目標
は、第３段階に進む課題そのものにおける作業
として、活性化させられる。そして、第３段階
においては、学習者が方策と方略を適用し始め、
課題それ自体に取り組むことがなされ、第４段
階は任意的に、学習者は、自己調整が実行され
る程度を構造化するスキーマへの主要な適用を
形成する。
　自己調整学習は、各段階においてモニタリン
グとフィードバックを含み、循環的である。あ
る段階において作られた情報がモニターされ、
同じ段階での第２のサイクルを作り出しながら、
その結果がフィードバックされる。また、ある
段階でのモニタリングによって作り出された情
報の産物が、前の段階にフィードバックされる
可能性がある。したがって、第１段階において、
課題の定義を行う際、認知条件をどのように評
価し、それを第２段階の目標設定にどのように
つなげていくかが重要な意味を持つ。
　近年の研究において、子どもが学習に対して
どのような信念をもっているかが、学習方略の
使用や学習成果に影響を及ぼすことが報告され
ている。このような信念を教育心理学では、「学
習観」と呼んでいる。
　学習観の定義は、研究者によって様々であり、
微妙にニュアンスが異なる。例えば、各自の学
習経験や、親、教師、兄弟、友人などからの影
響によって形成される「学習とはどのようなも
のなのかに対する学習者自身の認識」（堀野・
市川・那須，1990）、「学習とはどのようにして
起こるのかという学習成立に関する信念」（植木，
2002）に限定している。また、中山（2005）は、
「学習方略に影響を与える思い込みや信念」と
とらえている。いずれにしても、学習観は、梶
田（1986）が、「学習に対する生徒の見方・考
え方が学習という問題解決行動に対して大きな
影響を与えている」と指摘したように、子ども
の学習を支える重要な「見方・考え方」である。
本稿では、学習観を「学習方法の背後にある学
習についての見方や考え方」として使用する。
　子どもが、どのような学習観を持つか、それ
は学校教育において重要な意味を持つ。堀野・
市川・那須（1990）は、現在の学校教育で形成
されがちな学習観として「結果主義」を挙げ、「正
解さえ得られればよい」「失敗は良くない」と
いう学習観を持つ子どもが少なくないことを指
摘している。自己学習力が強調される今日の教
育において、「失敗に対する柔軟な態度」と「思
考過程の重視」を柱とする学習観を持つことが
重要であり、学習者である子ども自身が学習行
動を見直すために、学習観を測定した結果を生
徒一人ひとりにフィードバックする必要性を強
調している。
　そこで、学習観を測定する尺度として、堀野・
市川・那須（1990）により開発されたものや、
それに市川（1995）が、学習者の属性的な要因
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としての「方略志向」「意味理解志向」の２つ
の側面を加えて開発されたもの等がある。しか
し、信頼性が高くなく、しかも因子構造が明瞭
でないという問題が残った（市川・堀野・久保，
1998）。植木（2002）は、研究者がトップダウ
ン的に下位概念を仮定して尺度を作成するので
はなく、高校生の自由記述からボトムアップ的
に項目収集し、尺度を作成した。その結果、「方
略志向」「学習量志向」に加えて「環境志向」
の３因子を抽出した。これらは、信頼性が３因
子とも .85程度で高い。しかし、「環境志向」の
尺度項目を見てみると、「よい塾に通っている
ことが、成績を上げることにつながる」「家庭
教師に習っていると成績は上がると思う」「み
んなの成績がいいクラスにいれば、成績はよく
なる」など、成績向上に対する意識が強く、学
習意欲の高い集団の学習観をとらえている。し
かし、高校は校種や学科、学年等の違いによっ
て、生徒の属性が異なり、学習動機や学習観も
学校間差があるはずである。例えば、塾や家庭
教師の利用者が比較的少ない高校１年生や、大
学受験に対する意識が高くない集団あるいは受
験を必要としない大学附属系の高校においては、
学習方法を学習環境に委ねようとする「環境志
向」という学習観がとらえにくい。高校は、校
種や属性の違いによって、教育の質も異なる。
子どもの学習動機や学習観は、学校教育での学
習に従事することを前提にとらえられているの
であるから、自分の在籍する学校のカラーに大
きく影響を受けていると考えられる。したがっ
て、高校生の学習動機や学習観の構造をとらえ
るには、それぞれの高校の属性に考慮した測定
が必要である。
　植木（2002）は、「子どもは、どれか１つの
学習観には大いに賛同するが、それ以外の学習
観には否定的なパターンを示す」傾向があるこ
とを報告している。これは、例えば、「学習量
志向」の強い傾向の生徒は「方略志向」を同時
に持ち合わせにくいということであり、高校生
が１つの学習観にとらわれるという傾向を示し
ている。子どもが、学習方法をなかなかうまく
改善できないのは、学習観の修正が容易でない
ためであると思われる。子どもへの介入におい
て、「修正」とは異なる視点でのアプローチの
必要性を示唆している。
　以上のように、学習者の内的要因には、「～
のため」に学習するという目的や「～をしたい」
というニーズがある。また、「学習観」や「学
習状況に対する概念」あるいは「学習における
対人関係の概念」等が、それまでの学習経験に
よって子どもの内面に蓄積されている。先行研
究では、これらの「目的」「ニーズ」、「学習観」、
「学習状況や学習上の対人関係についての概念」
等をまとめて、学習動機として一括りにする場
合もある。しかし、子どもは学習する目的やニー
ズを持っているにもかかわらず、ある文脈や状
況において、学習意欲が湧かない場合がある。
したがって、文脈や状況における学習意欲をと
らえる場合は、「目的」「ニーズ」と「学習観」、「学
習状況や学習上の対人関係についての概念」を
分けてとらえた方が、実状に即して対処できる
と思われる。ある文脈や状況において、「学習観」
や「学習状況や学習上の対人関係についての概
念」は、授業や課題に対する評価や意味づけと
結びつき、意欲を生起し、学習行動を起こさせ
ることから、本稿においては、「学習要因」と
呼ぶことにし、「学習はどのような条件の場合
に意欲が出るのかという概念」と定義づけをす
る。
3-4　評価・意味づけの段階
　評価・意味づけの段階は、日常の学習場面に
おいて、子どもが授業や課題について評価を行
い、学習の意思を決定する段階である。したがっ
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て、この段階は、固定的な内的要因ではなく、
学習内容や教師といった環境との相互作用によ
る動的な認知過程である。
　この過程は、子どもが目的やニーズ、特性あ
るいは自己概念を基に学習の価値や期待を解釈
し、目標を設定するという意味で重要である。
しかし、子どもは、成績のみにこだわる傾向が
強く、この認知過程にあまり意識が向けられて
いないように思われる。したがって、目標の設
定も、単純に成績の数値の上積みを願望するだ
けであることが少なくない。また、教師も、成
績で生徒の学習状況を判断する傾向が強く、一
人一人の認知過程を重視しながら学習指導を行
うという意識はあまり高くはなく、教師から子
どもへのアドバイスも、成績面から判断し、トッ
プダウン的に原因を指摘しながら学習方法や目
標を指示するケースが多い。したがって、教師
が子どもに改善策を指示したとしても、学習に
対する子どもの認知が変わらなければ、学習方
略は変容しにくい（久保，1999）。子どもは、
自分の特性や学習観に合わない勉強方法を提示
され、学習方法の変更や獲得が大変だと思えば、
むしろ勉強を負担に感じるようになる（市川，
1993）。
　そこで、教師が、子どもの学習に関する認知
過程にかかわり、認知的評価と目標の設定に介
入する方法を検討する必要がある。教師の介入
によって、子どもが自分の特性や学習観を認識
し、自分に合った目標をポジティブに設定でき
ることが望ましい。その点で、本稿で取り上げ
る生徒面談は個々の子どもの認知評価と目標設
定を支援する方法として、有効性が考えられる。
しかし、先行研究において、生徒面談を動機づ
けとの関連で扱った実践的な研究はほとんど見
られない。
　そこで、本稿の生徒面談による介入の考えに
近いと思われる自己制御学習の理論を参考に、
自己制御学習プログラムの主要な構成要素であ
るセルフモニタリングを用いて介入を行うこと
とする。自己調整学習とは、学習者が自分の学
習の目標を設定し、その目標に役立つように自
分の認知、動機づけ、行動をモニターし、制御
し、コントロールして、個人的な特徴と環境に
おける文脈的な特徴の両者によってガイドされ
制 約 さ れ る、 能 動 的、 構 成 的 な プ ロ セ ス
（Pintrich，2000）である。また、セルフモニ
タリングとは、自己の行動や態度、感情、思考
などを観察したり、記録したりすることによっ
て、自己の行動や態度、感情、思考過程などに
対する具体的で客観的な気づきをもたらし、評
価可能なものとする手続きのことである。セル
フモニタリング効果については、先行研究で確
認されている。
　望木（2006）は、健常な児童を対象に、認知
行動療法による心理教育を行い、セルフモニタ
リング（非機能的思考記録）を実施した結果、
学業達成効力感、自己効力感、テスト効力感の
向上、慢性不安の低減の効果を認めた。しかし、
学習意欲については一時的な効果が見られたが
継続しなかったこと、非常に高い不安の児童に
は不安低減の効果がなかったことが報告された。
この報告は、子どもの習慣化した思考過程を修
正するには、カウンセリングのように一定の期
間をおいてからではなく、積極的に思考を変容
する働きかけ、それぞれ個人に合った効果的な
内容のフィードバックの必要性を示唆した。上
淵（2004）は、家庭学習に集中できない小学５
年生を対象に、数週間にわたって家庭学習前後
の気持ちについてセルフモニタリングを実施し、
その結果、子ども自身が学習意欲の低下を自覚
し、学習への取り組みがスムーズになったこと
を報告している。しかし、セルフモニタリング
が成功するためには、何よりも「学習する必要
がある」という価値観が必要であること、さら
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に、努力した分、結果が得られるという随伴性
の認知が重要であることを指摘した。
　これらのセルフモニタリングの実践研究から、
セルフモニタリングは、自己の行動や態度、感
情、思考過程などを自覚させ、意欲を高め行動
を変容させる効果があることが認められた。し
かし、子どもに学習する意味を理解させること、
努力が結果につながることを具体的、客観的に
示すこと、一人ひとりに合った効果的な内容の
フィードバックを行うこと等の課題も残されて
いる。
　そこで、本稿では、セルフモニタリングの利
点を活かし、課題を克服するために、ブリーフ・
カウンセリングの一種である解決焦点化アプ
ローチの理論を取り入れ、生徒面談に適用して
いくことにする。解決焦点化アプローチは、子
どもが抱える問題の原因除去に焦点を当てるこ
とよりも、解決構築に焦点を当てることを重視
している（市川，2004）。その特徴は、子ども
の弱点や欠点ではなく、うまくいっているとこ
ろ、子どもが持ち合わせている「よい面」等、
既にあるリソースや解決しているところを引き
出し、拡げていく点である（宮崎，2002）。
　解決焦点化アプローチは、プログラム形式の
ワークシートに沿って、質問の回答を記入しな
がら進めるケースが多い。質問項目は、通常、
以下のような４項目が挙げられる。①解決した
いと思う問題、②解決したい問題に関するス
ケーリング・クエスチョン（｢解決した最高の
状態を10、最悪の状態を１とすると、今どのあ
たりにいますか｣）、③解決したと言えるのはど
ういう状態（点数）、④現在の状態から１点上
げるためにはどんな課題を設定するか（課題の
内容、工夫）等。①は、自分の内的要因と外的
要因を総合的に評価したものである。②は、現
状に対する自己認知である。③は、課題に対す
る「期待×価値」の「価値」を強調した認知的
評価による目標。④は、課題に対する「期待×
価値」の「期待」を強調した認知的評価による
目標である。教師が質問することによって、子
どもは常に自己決定が求められる。質問に答え
られることで子どもの自己効力感は向上する。
また、解決焦点化アプローチでは、質問に対す
る教師とのやりとりが間接的な「コンプリメン
ト」になっており、子どもの有能感の向上に関
連している。子どもは、自分で目標を設定する
ことで、達成可能な結果についてのイメージを
持つことができる。このような解決焦点化アプ
ローチを繰り返し実施することによって、子ど
もは、自分の学習の意味や学習状況の変化を具
体的、客観的に理解することが可能になる。以
上の点から、解決焦点化アプローチによるセル
フモニタリングは、自己目標と自己評価を併せ
持つ機能があると言える。
　自己目標と自己評価の効果は、先行研究から
報告されている。Schunk（1983）は、子ども
に特定の目標を与えた方が与えない時よりも自
己効力感を強めると指摘している。Bandura & 
Schunk（1981）は、達成可能な遂行目標を与
えた方が、達成の即時性のない遠い目標を与え
る場合や目標を与えない場合よりも遂行や自己
効力感に望ましい効果を与えることを明らかに
した。これは、さざ波効果と呼ばれる（Berg，
1994）もので、解決焦点化アプローチにおける
スケーリング・クエスチョンの考え方とほぼ一
致する。
　学習領域の教育相談に関する解決焦点化アプ
ローチを適用した先行研究としては、宮崎
（2002）の中学生の英語学習の悩み改善を扱っ
た事例、定金（1996）の高校生の学習習慣が身
についた事例、清水（2004）の「授業がつまら
ない」と訴える生徒に働きかける事例などがあ
る。これらの研究では、１回の面接に解決焦点
化アプローチを適用し、30分～ 70分程度で、
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５回前後の面接を実施し、いずれも事態は好転
している。しかし、これらは、学校心理学にお
ける２次的援助サービス（石隈，1999）の対象
になる事例である。担任や教科担当が、１次的
援助サービスの範疇で、担当する全生徒との面
談を実施する場合は、面談の回数や時間に関し
て、かなり制約を受ける。実施においては、十
分な計画性と準備が必要である。
４．学習意欲を育む生徒面談のプロセス
　本稿の目的は、子どもの学習意欲を促進させ
るためにはどのような生徒面談が有効であるか
を検討することである。その際、「学習要因」
に基づいてセルフモニタリングの考え方を利用
した「自己評価」と「自己目標」の設定に焦点
を当てている。
　久保（1999）は、学習動機への働きかけと、
学習に関する認知的評価への働きかけを組み合
わせて行うことが、学習者への支援として効果
的であることを指摘した。さらに、学習に関す
る認知的評価への働きかけとして、学習者が自
分に合った学習内容の目標を設定することの支
援を挙げている。学習者が自分の目標を設定す
れば、何を学習すればよいかが明確になり、学
習方法の未知感や学習の負担感が緩和され、学
習方略を受け入れやすくなることを指摘した。
　子どもが、自己評価によって自分の学習要因
を認識し、その上で課題に対し自己目標を設定
すれば学習意欲が促進され、学業成績も向上す
ることが期待される。本稿ではその過程を教科
学習の動機づけのプロセスと呼ぶことにし、そ
のプロセスの概念を簡略図としたモデルを
Figure ３に示す。
５．おわりに
　本稿は、学級・ホームルーム活動におけるガ
イダンスの機能を生かした生徒面談で、学習意
欲を育むための学業指導を企図したものである。
　学業指導は、学級・ホームルーム活動の一環
で行われるものである。当然ながら、理論的背
景を伴った、教師の適切な指導が求められる。
しかし、教育現場では、生徒のパフォーマンス
の結果から学習意欲の程度や有無を評価する傾
向が一般的で、必ずしも先行研究の理論に依拠
して指導が実践されている訳ではない。
　そこで本稿では、生徒面談の実践を想定し、
実践を支える理論や学習意欲の発現するプロセ
スについての理論を紹介した。それは生徒面談
による評価・意味づけの段階を、教師が十分に
理解して行うことが肝要だと考えるからである。
　本稿における生徒面談での教師の役割は、「適
切な一つの正解」に生徒を導くことではない。
学習要因の認知や学習目標及び学習方略におい
て、自己評価と自己目標の設定に焦点を当て、
内的要因　 　　　　　　　　評価・意味づけの段階 学習成果
学習の 学 学
目的
ニーズ
学業成績
<価値> 習 習
<自己目標設定>
<期待>
自己目標
意 行 の達成状
学習要因 　　　　　　　　　環境（外的要因） 況
授業方法　・　授業内容
学習課題
評価方法 欲 動
教師　・　親　・　友人 　　　　など
自己評価 生徒面談
Figure 3　教科学習の動機づけのプロセス
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生徒が学習要因を認識し、パフォーマンスに対
する自己評価や自己目標を設定するのを支援す
ることである。
　それは、まさに学習指導要領が標榜する「主
体的・対話的で深い学び」の実践である。した
がって、指導者は、生徒の「主体的・対話的で
深い学び」を促進させるために、活動の何が「主
体的」であるのか、「対話的で深い学び」とは、
どのような活動の、どのような状態を意味する
のか、十分に理解していなければならない。
　最後に、本稿で考案した学習意欲を育むプロ
セスに基づく生徒面談の実践に向けて、３点の
課題を挙げる。
　第１に、学級・ホームルーム活動における学
業指導のガイダンスと生徒面談の連結について
である。ガイダンスの内容がうまく生徒に伝わ
らないとガイダンス機能を生徒面談で発揮する
のが難しくなる。したがって、生徒面談を充実
させるためには、集団指導としてのガイダンス
の内容、方法を生徒面談で何を、どうするかを
想定して実施する必要がある。
　第２に、学級担任がガイダンスと学校カウン
セリングを適切に実施するためのスキルを身に
つけることである。集団指導と個別指導、両面
のスキルである。
　第３は、学習要因と学習意欲の強さ（程度）、
変化の状況を記録化し、検証可能にすることで
ある。それらを適切に測定する尺度の質問紙調
査や文章記述等を学級・ホームルーム活動で適
宜行う必要がある。
　特定の教科を対象にして、生徒面談によって
学習要因、学習に関する認知的評価、目標設定
に働きかけ、学習意欲さらにパフォーマンスへ
の影響を同時に取り上げた研究はほとんど見ら
れない。
　その意味で、本稿は、学習意欲を育む「主体
的・対話的で深い学び」の実践研究につながる
可能性を示唆するものである。
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